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Resumen  El  objetivo  de  este  estudio  fue  comprobar  el  poder  del  soporte  de  autonomía,  los
mediadores psicológicos  y  la  motivación  autodeterminada  sobre  la  satisfacción  docente.  Se  uti-
lizó una  muestra  de  172  docentes  pertenecientes  a  la  etapa  de  Educación  Infantil,  Primaria,
Secundaria,  Bachillerato  y  Ciclos  Formativos,  a  los  que  se  les  midió  el  soporte  de  autonomía,
los mediadores  psicológicos,  la  motivación  laboral  y  la  satisfacción  docente.  Tras  el  análisis
de regresión  lineal  se  observó  que  el  soporte  de  autonomía,  los  mediadores  psicológicos  y  la
motivación  académica  autodeterminada  predijeron  positivamente  la  satisfacción  docente.  La
satisfacción  de  las  necesidades  psicológicas  básicas  resultó  ser  el  mejor  índice  para  reducir
el agotamiento  y  favorecer  la  vitalidad  necesaria  en  el  desempen˜o  de  la  tarea  docente.  Los
tipos de  motivación  más  autodeterminada  se  relacionaron  negativamente  con  el  agotamiento
del profesorado  y  positivamente  con  la  orientación  al  trabajo,  mientras  que  las  menos  auto-
determinadas  lo  hicieron  positivamente  con  el  agotamiento  de  la  labor  profesional  y  con  la
utilización  de  presión  externa  para  rendir  en  la  tarea  profesional.  Los  mediadores  psicológicos
contribuyeron  a  la  satisfacción  docente.
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Abstract  The  purpose  of  this  study  was  to  examine  the  effects  of  autonomy  support,  psycho-management; logical mediators,  and  self-determined  motivation  have  on  teacher  satisfaction.  The  study  was
72  teachers  from  primary,  secondary  and  high  schools,  and  vocatio-
measured  the  autonomy  supportive,  the  basic  psychological  needs,
r  satisfaction.  The  results  supported  the  factorial  structure  and  sho-
ppropriate  validity  and  reliability  to  measure  teacher  satisfaction.Psychological
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motivation  predicted  the  teacher  satisfaction.  The  satisfaction  of  basic  psychological  needs
turned out  to  be  the  best  index  to  reduce  burnout,  and  promote  the  vitality  necessary  for  the
performance  of  the  teaching  task.  The  types  of  self-determined  motivation  are  negatively  rela-
ted to  the  depletion  of  teachers  and  positively  oriented  work,  while  less  self-determination
was positively  associated  with  the  depletion  of  the  professional  work,  and  the  use  of  exter-
nal pressure  to  perform  the  professional  task.  Psychological  mediators  contributed  to  teacher
satisfaction.
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RIntroducción
Los  motivos  que  llevan  al  profesorado  a  seguir  con  entu-
siasmo  el  desempen˜o  de  su  labor  educativa  han  sido  objeto
de  estudio  debido  a  la  importancia  que  la  satisfacción
docente  por  la  ensen˜anza  tiene  en  el  éxito  de  los  estudian-
tes.  Diversas  investigaciones  (Bernaus,  Wilson  y  Gardner,
2009;  Pearson  y  Moarnaw,  2005;  Pelletier,  Séguin-Lévesque
y  Legault,  2002)  han  sostenido  que  la  relación  positiva  entre
la  motivación  del  profesorado  y  la  motivación  del  alumnado
inﬂuye  en  el  logro  del  estudiante.  El  compromiso  docente
por  la  ensen˜anza  parece  uno  de  los  aspectos  destacados
para  captar  el  compromiso  del  alumnado  por  el  aprendi-
zaje.  Desde  esta  perspectiva  motivacional,  el  esfuerzo  que
el  profesorado  realiza  para  crear  un  contexto  efectivo  donde
tenga  lugar  la  ensen˜anza  y  el  aprendizaje  parece  estar  vin-
culado  a  la  persistencia  del  comportamiento  por  la  tarea
de  ensen˜ar,  la  elección  de  la  instrucción  (Wertheim  y  Yona,
2002),  la  eﬁcacia  en  el  mantenimiento  de  la  disciplina  (Ho  y
Hau,  2004),  la  dedicación  a  la  formación  docente  y  la  evalua-
ción  y  puesta  en  práctica  de  programas  escolares  (Grissom,
Loeb  y  Master,  2013).  Por  este  motivo,  el  estudio  de  la  satis-
facción  laboral  docente  (Anaya  y  Suar´ez,  2007;  Evans,  2001)
ha  despertado  un  gran  interés  en  la  consecución  de  los  obje-
tivos  del  sistema  educativo.
Una  de  las  teorías  que  ha  estudiado  la  motivación  enfo-
cada  a  diferentes  contextos  profesionales  es  la  teoría  de
la  autodeterminación  (Deci  y  Ryan,  1985),  un  modelo  que
explica  la  motivación  humana  a  través  del  grado  de  com-
promiso  en  que  las  personas  realizan  sus  acciones  de  forma
voluntaria,  por  elección  personal.  En  este  sentido,  la  con-
ducta  del  profesorado  puede  estar  motivada  por  diferentes
elecciones  congruentes  con  su  voluntad.  Así,  puede  presen-
tar  distintos  tipos  de  motivación:  es  intrínseca  cuando  se
involucra  en  la  ensen˜anza  por  la  propia  satisfacción  per-
sonal  que  le  proporciona  ensen˜ar,  y  es  extrínseca  cuando
la  ensen˜anza  se  convierte  en  un  ﬁn,  donde  la  motivación
es  cumplir  la  jornada  lectiva  y  los  preceptos  legales  que
justiﬁcan  el  trabajo  docente.  Deci  y  Ryan  (1991)  distinguen
3  tipos  de  motivación  extrínseca,  dependiendo  del  control
del  docente  para  regular  el  comportamiento.  La  regulación
externa  de  la  conducta  viene  determinada  por  el  control
laboral,  las  recompensas  y  los  castigos  propios  de  la  orga-
nización  profesional.  La  regulación  es  introyectada  cuando
la  ensen˜anza  está  motivada  por  evitar  sentimientos  de  cul-
pabilidad  por  no  estar  implicándose  en  el  trabajo  docente
encomendado.  En  este  caso,  es  el  propio  profesorado  el
r
c
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lue  frena  la  satisfacción  por  la  ensen˜anza,  en  vez  de  una
edida  externa,  síntoma  de  que  la  regulación  del  compor-
amiento  se  encuentra  en  la  propia  persona.  La  regulación
s  identiﬁcada  cuando  el  profesorado  cumple  con  la  obli-
ación  de  ensen˜ar  porque  es  coherente  con  sus  valores
rofesionales;  esta  presión,  aunque  le  motiva,  no  permite
l  disfrute  en  la  acción  de  ensen˜ar.  En  este  orden  de  gra-
ación,  seguiría  la  regulación  integrada,  que  se  da  cuando
l  compromiso  docente  radica  en  la  aﬁliación  con  la  justi-
ia  social  y  el  desarrollo  intelectual,  aunque  la  ensen˜anza  no
esulte  particularmente  agradable.  Este  último  tipo  de  moti-
ación  extrínseca  no  fue  utilizado  por  Ryan  y  Connell  (1989)
ara  medir  la  motivación  del  estudiante  y  fue  incorporado
ás  tarde  al  constructo  de  la  motivación  autodeterminada
or  Ryan  y  Deci  (2000). Por  otro  lado,  la  desmotivación  se
orrespondería  con  el  grado  más  bajo  de  autodetermina-
ión,  el  profesorado  no  tiene  intención  de  aceptar  ningún
ompromiso  con  la  ensen˜anza,  bien  porque  no  se  percibe
ﬁcaz  para  desempen˜ar  la  tarea  docente,  bien  porque  no
btiene  los  resultados  adecuados  y  los  sentimientos  que  le
roporciona  son  negativos.
El  contexto  de  desarrollo  profesional  en  el  docente  le
itúa  en  interacción  constante  con  la  comunidad  educativa,
ircunstancia  que  lleva  a  construir  creencias  que  afectan  a
a  motivación  por  la  ensen˜anza.  Estas  relaciones  contribuyen
 motivar  el  comportamiento  del  profesorado  por  la  tarea
ocente.  La  teoría  de  la  autodeterminación  sen˜ala  que  las
ecesidades  psicológicas  básicas  de  competencia,  autono-
ía  y  relación  con  los  demás  son  mediadores  que  inﬂuyen
n  los  3  tipos  de  motivación.  Si  se  presentan  acordes  con  los
ntereses  y  valores  personales,  la  motivación  presenta  una
ayor  autodeterminación  hacia  la  ensen˜anza;  sin  embargo,
os  problemas  surgidos  de  la  no  consecución  de  estas  nece-
idades  conducen  a  un  menor  control  del  comportamiento
acia  el  compromiso  docente.  En  este  caso,  los  profesores
e  implican  en  la  ensen˜anza  no  por  ser  ellos  mismos  la  causa
el  compromiso,  sino  por  el  control  del  entorno  educativo
ue  les  proporciona  una  motivación  más  o  menos  autode-
erminada.  De  este  modo,  la  satisfacción  de  las  necesidades
sicológicas  básicas  aumenta  la  motivación  autodetermi-
ada  (Deci  y  Ryan,  1985;  Richer,  Blanchard  y  Vallerand,  2002;
oth,  Assor,  Maymon  y  Kaplan,  2007;  Vallerand,  1997).
Entre  las  necesidades  psicológicas,  la  competencia  hace
eferencia  a  un  profesorado  que  se  siente  eﬁcaz  y  conﬁado
uando  tiene  que  poner  en  práctica  las  tareas  planiﬁca-
as.  La  autonomía  se  reﬁere  a la  libertad  para  desarrollar
a  ensen˜anza  en  integración  con  los  valores  pedagógicos  y
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Ruiz  (2015). Está  formada  por  18  ítems,  precedidos  por  la0  
a  expresión  de  las  creencias  didácticas.  La  falta  de  satis-
acción  de  ambas  necesidades  se  relaciona  negativamente
on  el  agotamiento  del  profesorado  y  su  mejora  es  res-
onsable  de  cambios  positivos  en  el  «burnout» (Skaalvik  y
kaalvik,  2011).  El  estudio  de  Fernet,  Senécal,  Guay,  Marsh
 Dowson  (2008)  mostró  que  el  profesorado  que  se  percibía
ás  autónomo  se  aﬁliaba  positivamente  con  una  motiva-
ión  intrínseca  y  regulación  identiﬁcada  y  negativamente
on  la  regulación  externa  e  introyectada.  Otras  investigacio-
es  (Pelletier  et  al.,  2002;  Roth  et  al.,  2007) han  sen˜alado
ue  la  motivación  a  la  autonomía  del  profesorado  en  la
nsen˜anza  promueve  estudiantes  autónomos  en  el  apren-
izaje,  aspecto  que  está  asociado  con  el  deseo  de  conseguir
uenos  resultados  académicos.  Además,  los  beneﬁcios  de
romover  la  motivación  a  la  autonomía  en  los  estudian-
es  han  sido  ampliamente  constatados  (Reeve,  Deci  y  Ryan,
004).  Por  su  parte,  la  relación  con  los  demás  miembros
e  la  comunidad  educativa  le  permite  sentirse  conectado
 aceptado  por  el  grupo  donde  tiene  que  realizar  su  labor.
 este  respecto,  los  sentimientos  de  logro  se  ven  afecta-
os  cuando  en  la  relación  profesorado-alumnado  aparecen
roblemas  de  comportamiento  en  la  clase  que  frustran  el
uen  entendimiento  (Byrne,  1999;  Hastings  y  Bhan,  2003;
ewis,  2001).  Diferentes  estudios  (Bakker,  Demerouti,  Taris,
chaufeli  y  Schreurs,  2003;  Fernet,  Guay,  Senécal  y  Austin,
012)  han  sen˜alado  que  aunque  la  autonomía  y  la  compe-
encia  tienen  inﬂuencia  directa  en  la  motivación  intrínseca,
a  relación  con  los  demás  miembros  de  la  comunidad,  en
anto  que  pueden  cambiar  la  identidad  profesional,  juega
n  papel  importante  en  contribuir  al  logro  personal  y  a
ompensar  los  efectos  que  las  organizaciones  tienen  en
a  despersonalización  del  trabajador.  Asimismo,  Ntoumanis
2002),  Standage,  Duda  y  Ntoumanis  (2005)  y  Vlachopoulos,
arageorghis  y  Terry  (2000)  muestran  que  la  satisfacción  de
as  3  necesidades  psicológicas  básicas  predice  positivamente
a  motivación  intrínseca  y  negativamente  la  desmotivación.
demás,  la  motivación  intrínseca  predice  positivamente  el
fecto  positivo  y  negativamente  la  infelicidad,  mientras  que
a  desmotivación  predice  positivamente  la  infelicidad.  Estos
studios  revelan  un  mayor  disfrute  de  los  perﬁles  motiva-
ionales  más  autodeterminados  y  una  inﬂuencia  positiva  de
a  motivación  intrínseca  sobre  el  afecto  positivo  y  negativa
obre  la  infelicidad.
La  autonomía  del  profesorado  es  una  de  las  condiciones
e  trabajo  asociadas  con  una  mayor  satisfacción  docente
Perie  y  Baker,  1997).  Pelletier  et  al.  (2002)  mostraron  que
os  docentes  que  no  tenían  satisfacción  en  su  trabajo  por
entirse  presionados  por  sus  compan˜eros,  la  administración
/o  por  las  limitaciones  del  plan  de  estudios,  tenían  menos
otivación  autodeterminada  y,  a  su  vez,  proporcionaban
enor  soporte  de  autonomía  a  sus  estudiantes.  También
aylor,  Ntoumanis  y  Standage  (2008)  comprobaron  cómo
os  docentes  que  perciben  presión  en  el  trabajo  (falta  de
iempo,  control  de  la  administración  educativa  y  la  evalua-
ión  basada  en  el  rendimiento  de  los  estudiantes)  sintieron
na  menor  satisfacción  de  sus  necesidades  básicas  de  com-
etencia,  autonomía  y  relación.  El  nivel  de  necesidad  de
atisfacción  estaba  directamente  relacionado  con  la  moti-
ación  autodeterminada  de  los  docentes,  lo  que,  a  su  vez,
fectaba  al  grado  en  que  apoyaban  la  autonomía  de  los
studiantes.  En  este  sentido,  Levesque,  Blais  y  Hess  (2004)
ﬁrmaron  que  el  profesorado  que  está  altamente  motivado
f
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stá  más  comprometido  en  su  trabajo  y  más  satisfecho.  Ade-
ás,  esta  motivación  docente  se  asocia  con  la  motivación  de
os  estudiantes  (Pelletier  et  al.,  2002).
El  objetivo  de  este  estudio  fue  comprobar  el  poder
e  predicción  del  soporte  de  autonomía,  los  mediadores
sicológicos  y  la  motivación  autodeterminada  sobre  la  satis-
acción  docente.  Basándonos  en  las  consideraciones  previas,
e  espera  que  la  satisfacción  docente  estará  predicha  positi-
amente  por  el  soporte  a  la  autonomía  del  profesorado,  los
ediadores  psicológicos  y  la  motivación  autodeterminada.
étodo
articipantes
a  muestra  ﬁnal  estuvo  compuesta  por  172  docentes,  54%
ujeres  y  46%  hombres.  La  edad  media  fue  de  33  an˜os
DT  =  2.92).  El  68.3%  de  los  participantes  eran  funcionarios
e  carrera  (n  =  110)  y  el  31.7%  docentes  interinos  (n  =  51).  La
istribución  porcentual  por  nivel  impartido  fue  la  siguiente:
0.2%  Educación  Infantil,  28.0%  Educación  Primaria,  47.8%
ducación  Secundaria  Obligatoria  y  Bachillerato,  y  15%
iclos  Formativos.
nstrumentos
oporte  de  autonomía
e empleó  la  dimensión  gestión  de  la  instrucción  de  la  Beha-
ior  and  Instructional  Management  Scale  de  Martin  y  Sass
2010). Estaba  compuesta  por  12  ítems  (por  ejemplo,  «Casi
iempre  utilizo  el  aprendizaje  colaborativo  para  explorar  las
uestiones  en  el  aula») que  se  centraban  en  la  forma  de
levar  a  cabo  el  proceso  de  ensen˜anza-aprendizaje  y  pre-
edida  del  encabezado  «En  mis  clases. .  .». Las  respuestas
ueron  recogidas  en  una  escala  tipo  Likert  de  1  (totalmente
n  desacuerdo)  a  6 (totalmente  de  acuerdo).
ediadores  psicológicos
e  utilizó  la  versión  espan˜ola  de  la  Échelle  de  Satisfaction
es  Besoins  Psychologiques  en  el  contexto  educativo  (León,
omínguez,  Nún˜ez,  Pérez  y  Martín-Albo,  2011)  de  Gillet,
osnet  y  Vallerand  (2008).  La  escala  estaba  precedida  por
l  enunciado  «En  mi  trabajo.  .  .» y  compuesta  por  15  ítems
eferidos  a  la  competencia  laboral  (por  ejemplo,  «Tengo  la
ensación  de  hacer  las  cosas  bien»), a la  autonomía  laboral
por  ejemplo,  «Generalmente  me  siento  libre  para  expre-
ar  mis  opiniones»),  y  a la  relación  laboral  con  los  demás
por  ejemplo,  «Me  siento  bien  con  las  personas  con  las  que
e  relaciono»).  Las  respuestas  se  establecían  en  una  escala
ipo  Likert  que  oscilaba  de  1  (totalmente  en  desacuerdo)  a
 (totalmente  de  acuerdo).  La  consistencia  interna  fue  de
80,  .73  y  .85,  respectivamente,  y  conjunta  de  .88.
otivación  laboral  docente
e  utilizó  The  Work  Tasks  Motivation  Scale  for  Teachers
e  Fernet  et  al.  (2008)  validada  al  contexto  espan˜ol  porrase  «Me  involucro  en  la  labor  docente.  . .» y  distribuidos  en
 subescalas  de  3  ítems  cada  una:  motivación  intrínseca  (por
jemplo,  «Porque  es  agradable  y  placentera»), regulación
a  la  
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la  instrucción  (2/gl  =  2.18,  CFI  =  .92,  IFI  =  .92,  RMSEA  =  .08,
SRMR  =  .05)  como  para  la  satisfacción  docente  (2/gl  =  2.1;
CFI  =  .92;  IFI  =  .92;  RMSEA  =  .08;  SRMR  =  .06).
Tabla  1  Análisis  factorial  exploratorio  de  la  Escala  de  Satis-
facción  Docente
Ítem  Saturación
En  general,  mi  labor  docente  se
corresponde  con  mis  ideales
79
Mis condiciones  de  docente  son  muy  buenas 76
Estoy  satisfecho  con  mi  labor  docente 83
Hasta  ahora,  he  logrado  cosas  importantes
en mi  labor  docente
85
Si yo  volviese  a  nacer,  desearía  seguir 71Del  soporte  de  autonomía  y  la  motivación  autodeterminada  
identiﬁcada  (por  ejemplo,  «Porque  me  permite  alcanzar
objetivos  que  considero  importantes  para  mí»),  regulación
introyectada  (por  ejemplo,  «Porque  me  sentiría  mal  de  no
haberme  dedicado  a  la  labor  docente»),  regulación  externa
(por  ejemplo,  «Porque  es  mi  trabajo»)  y  desmotivación  (por
ejemplo,  «no  lo  sé,  no  le  veo  la  importancia»). Las  res-
puestas  se  puntuaron  de  acuerdo  con  una  escala  tipo  Likert
de  7  puntos,  desde  1  (totalmente  en  desacuerdo)  hasta
7  (totalmente  de  acuerdo).  La  consistencia  interna  obte-
nida  fue  de  .82  para  la  motivación  intrínseca,  .84  para  la
regulación  identiﬁcada,  .73  para  la  regulación  introyectada,
.79  para  la  regulación  externa  y  .78  para  la  desmotiva-
ción.  Con  los  factores  de  esta  escala  se  calculó  el  índice
de  autodeterminación,  que  indicaba  cómo  de  autodetermi-
nada  era  la  motivación  de  los  estudiantes.  Para  calcular  el
índice  de  autodeterminación  (Vallerand,  1997)  se  utilizó  la
siguiente  fórmula:  [(2  ×  regulación  intrínseca)  +  regulación
identiﬁcada]  −  [(regulación  externa  +  regulación  introyec-
tada)  /  2]  + (2  ×  desmotivación).
Satisfacción  docente
Se  disen˜ó una  escala  para  medir  la  satisfacción  del  docente
que  estaba  formada  por  5  ítems  agrupados  en  un  solo  factor
(por  ejemplo,  «Estoy  satisfecho  con  mi  labor  docente»).  La
sentencia  previa  fue  «Satisfacción  con  tu  labor  docente.  . .».
Las  respuestas  fueron  valoradas  a  través  de  una  escala  tipo
Likert  que  oscilaba  desde  1  (totalmente  en  desacuerdo)  a  7
(totalmente  de  acuerdo).
Procedimiento
Debido  a  que  la  dimensión  de  gestión  de  la  instrucción
no  había  sido  adaptada  al  contexto  educativo  espan˜ol,  se
adoptó  la  estrategia  de  traducción  inversa  de  Hambleton
y  Patsula  (1998).  De  esta  manera,  en  primer  lugar  se  tra-
dujeron  los  ítems  al  espan˜ol y,  posteriormente,  un  grupo
de  traductores  volvió  a  traducirlos  al  inglés  para  observar
la  coincidencia  con  la  versión  original.  A  continuación,  se
sometió  la  batería  de  ítems  a  una  evaluación  por  parte  de
3  expertos  en  la  temática  (Lynn,  1986),  estimando  todos
ellos  la  pertinencia  de  los  ítems  para  medir  el  constructo
para  los  que  fueron  creados,  además  de  su  correcta  redac-
ción.  Seguidamente,  se  administró  la  batería  completa  a
un  reducido  grupo  de  docentes  para  veriﬁcar  su  correcta
comprensión,  y  en  caso  contrario  llevar  a  cabo  los  cambios
pertinentes.
Posteriormente,  se  administraron  personalmente  los
cuestionarios  a  los  docentes  de  los  distintos  centros.  El
tiempo  requerido  para  rellenar  el  cuestionario  fue  de  apro-
ximadamente  15  min.
Análisis  de  los  datos
Como  primer  paso,  se  calcularon  los  estadísticos  descriptivos
de  todas  las  variables  objeto  de  estudio  (medias  y  desvia-
ciones  típicas),  se  analizó  la  consistencia  interna  de  cada
factor  mediante  el  coeﬁciente  alfa  de  Cronbach  y  las  corre-
laciones  bivariadas.  Se  realizó  un  análisis  de  regresión  lineal
por  pasos  para  comprobar  la  predicción  de  la  satisfacción
docente  a  través  de  la  gestión  de  la  instrucción,  los  media-
dores  psicológicos  y  la  motivación  autodeterminada.  Para  elsatisfacción  docente  71
nálisis  de  los  datos  se  utilizó  el  paquete  estadístico  SPSS®
1.0.
esultados
ropiedades  psicométricas  de  la  dimensión  gestión
e la  instrucción  y  la  satisfacción  docente
e  utilizó  una  muestra  independiente  de  96  docentes
span˜oles  de  Educación  Secundaria  (M  =  36.11,  DT  =  12.23)
on  edades  comprendidas  entre  los  27  y  los  58  an˜os.
nálisis  factorial  exploratorio  de  la  satisfacción
ocente
e  realizó  un  análisis  factorial  exploratorio  de  componentes
rincipales  con  rotación  varimax  para  comprobar  el  factor
e  primer  orden  hipotetizado.  Tras  el  análisis,  los  ítems  que-
aron  agrupados  en  un  único  factor  con  un  autovalor  por
ncima  de  1.00  (3.13)  y  una  varianza  total  explicada  del
2.76%  (tabla  1).
nálisis  factorial  conﬁrmatorio
ara  tratar  de  conﬁrmar  la  estructura  factorial  obtenida  se
levó  a  cabo  un  análisis  factorial  conﬁrmatorio  tanto  con  la
imensión  de  la  gestión  de  la  instrucción  como  de  la  satis-
acción  docente.  El  coeﬁciente  de  Mardia  para  la  gestión  de
a  instrucción  fue  de  10.82  y  para  la  satisfacción  docente
e  28.35,  estableciendo  una  desviación  de  la  normalidad
ultivariada.  La  estructura  factorial  fue  evaluada  utilizando
a  estimación  de  máxima  verosimilitud  con  un  procedimiento
e  bootstrapping  (500  remuestreos)  y  la  matriz  de  cova-
ianza  entre  los  ítems  como  entrada  para  el  análisis  de  datos.
e  utilizó  el  método  de  estimación  de  máxima  verosimilitud
uesto  que  es  poco  sensible  al  incumplimiento  del  supuesto
e  normalidad  multivariada  (West,  Finch  y  Curran,  1995).
e  obtuvieron  resultados  adecuados  tanto  para  la  gestión  dededicándome  a  la  docencia
Autovalor  3.13
Varianza  total,  %  62.76
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Tabla  2  Media,  desviación  típica  y  correlaciones  de  todas  las  variables
M  DT    R  1  2  3  4
Soporte  de  autonomía 4.29 .62  .70  1-6  -  .23* .32** .26**
Necesidades  psicológicas  básicas  4.07  .58  .88  1-5  -  -  .34** .40**
Motivación  autodeterminada  9.29  4.85  -  -  -  .56**
Satisfacción  docente  5.22  1.07  .83  1-7  -  -  -  -
* p < .05.
** p < .01.
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rstimación  de  la  ﬁabilidad
e  llevó  a  cabo  un  análisis  de  la  consistencia  interna  a través
el  coeﬁciente  alfa  de  Cronbach.  Los  resultados  mostraron
n  coeﬁciente  alfa  de  .70  para  la  gestión  de  la  instrucción  y
e  .83  para  la  satisfacción  docente.
nálisis  descriptivos  y  de  correlaciones  bivariadas
os  docentes  asignaron  una  puntuación  media  a  la  gestión  de
a  instrucción  de  4.29,  los  mediadores  psicológicos  obtuvie-
on  una  puntuación  de  4.07,  la  motivación  autodeterminada
e  9.29  y  la  satisfacción  docente  obtuvo  una  media  de  5.22.
odas  las  dimensiones  correlacionaron  positiva  y  signiﬁcati-
amente  entre  sí  (tabla  2).
nálisis  de  regresión  lineal
n  el  primer  paso  del  análisis  de  regresión  lineal,  la  satisfac-
ión  docente  fue  predicha  positivamente  por  el  soporte  de
utonomía  con  un  14%  de  varianza  explicada.  En  el  segundo
aso  se  introdujeron  los  mediadores  psicológicos,  y  junto
on  el  soporte  de  autonomía,  predijeron  positivamente  la
atisfacción  docente  con  un  18%  de  varianza  explicada.  La
atisfacción  docente  fue  predicha  positivamente  en  el  tercer
aso  por  el  soporte  de  autonomía,  los  mediadores  psico-
ógicos  y  la  motivación  autodeterminada  con  un  27%  de  la
arianza  explicada  (tabla  3).
Tabla  3  Análisis  de  regresión  lineal  de  predicción  de  la
satisfacción  docente  a  través  del  soporte  de  autonomía,  los
mediadores  psicológicos  y  la  motivación  autodeterminada
≡  SE≡    R2
Primer  paso  .411  .885  .14**
Soporte  de  autonomía  .387  .127  .22**
Segundo  paso  1.191  .896  .18**
Soporte  de  autonomía  .374  .122  .15*
Mediadores  psicológicos  .614  .129  .33**
Tercer  paso  .118  .828  .27**
Soporte  de  autonomía  .314  .109  .16*
Mediadores  psicológicos  .349  .161  .20*
Motivación  autodeterminada  .09  .01  .43**
* p < .05.
** p < .01.
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ciscusión
l  objetivo  de  este  estudio  ha  sido  comprobar  el  poder
e  predicción  del  soporte  de  autonomía,  los  mediadores
sicológicos  y  la  motivación  autodeterminada  sobre  la  satis-
acción  docente.  La  hipótesis  inicial  se  conﬁrmó.
El  bienestar  profesional  en  el  docente  está  ligado  a  aspec-
os  como  el  reconocimiento  laboral,  la  realización  personal,
a  aﬁliación  profesional,  las  relaciones  del  profesorado  con
os  agentes  educativos  y  las  características  de  la  perso-
alidad  (Aydogan,  Atilla  y  Bayram,  2009;  Ayuso  y  Guillén,
008;  Veldman,  van  Tartwijk,  Brekelmans  y  Wubbels,  2013).
stos  aspectos  están  mediatizados  por  el  compromiso  del
lumnado,  la  satisfacción  de  las  necesidades  psicológicas
ásicas  y  la  motivación  autodeterminada  del  profesorado
Martin,  Sass  y  Schmitt,  2012).  En  relación  con  esta  temá-
ica,  los  resultados  del  análisis  de  regresión  revelaron  que  el
oporte  de  autonomía,  los  mediadores  psicológicos  y  la  moti-
ación  autodeterminada  predecían  la  satisfacción  docente.
el  mismo  modo,  la  satisfacción  docente  correlacionó  posi-
iva  y  signiﬁcativamente  con  los  factores  estudiados.
Cabe  preguntarse  por  qué  el  profesorado  percibe  el
oporte  de  autonomía  hacia  el  alumnado  como  satisfactorio.
arece  que  la  habilidad  para  controlar  la  clase  y manejar  a
os  estudiantes  es  una  de  las  preocupaciones  del  profeso-
ado  (Álvarez-García,  Rodríguez,  González-Castro,  Nún˜ez  y
lvarez,  2010;  Gotzens,  Castelló,  Genovard,  y  Badía,  2003;
ewis,  2001),  y con  esta  ﬁnalidad  utiliza  como  estrategia  de
ontrol  de  la  disciplina  la  dirección  del  comportamiento,  a
esar  de  que  distintas  investigaciones  (Taylor  y Ntoumanis,
007)  han  considerado  que  la  utilización  de  estrategias  que
poyan  la  autonomía  del  estudiante  y  que  disminuyen  el
nfasis  en  el  control  normativo  está  relacionada  con  una
ayor  motivación  autodeterminada.  Además,  la  percepción
e  autonomía  del  alumnado  ha  sido  predicha  por  el  apoyo
 la  autonomía  del  profesorado  (Roth  et  al.,  2007).  Así,  el
rofesorado  eﬁcaz  se  caracteriza  por  apoyar  la  autonomía
el  estudiante  (Henson  y  Chambers,  2003).  Estos  resultados
ostienen  la  idea  de  que  existe  entre  el  profesorado  una  ten-
encia  a  preferir  un  estilo  de  instrucción  donde  sus  creencias
stén  relacionadas  con  las  metas  educacionales  que  per-
iguen,  lo  que  tiene  importante  implicaciones  en  cómo  el
rofesorado  plantea  la  ensen˜anza  y  el  aprendizaje.
Por  otro  lado,  los  resultados  también  conﬁrman  la  hipó-
esis  de  que  los  mediadores  psicológicos  contribuyen  a
a  satisfacción  docente.  Diversas  investigaciones  (Pelletier
t  al.,  2002;  Reeve,  Bolt  y  Cai,  1999;  Roth  et  al.,  2007)
onstatan  la  idea  de  que  el  apoyo  a  la  autonomía  en  la
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ensen˜anza  contribuye  a  la  mejora  del  sentimiento  de  logro
personal,  al  esfuerzo  por  la  tarea  profesional  y  a  frenar  la
frustración  que  supone  la  percepción  de  la  falta  de  compro-
miso  del  alumnado,  si  bien  entre  los  factores  que  afectan
al  agotamiento  profesional  no  solo  está  la  falta  de  auto-
nomía,  sino  también  el  bajo  apoyo  social,  la  diversidad
del  alumnado  (Talmor,  Reiter  y  Feigin,  2005)  y  los  proble-
mas  de  comportamiento  en  clase  (Gotzens  et  al.,  2003),
entre  otros.  Igualmente,  la  percepción  de  competencia  es
uno  de  los  factores  motivacionales  a  tener  en  cuenta  en
la  satisfacción.  El  profesorado  que  muestra  autoeﬁcacia
reduce  el  sentimiento  de  «burnout» y  percibe  un  mayor  bie-
nestar  profesional  (Brouwers  y  Tomic,  2000;  Otero-López,
Villardefrancos,  Castro  y  Santiago,  2014;  Rodríguez  et  al.,
2014;  Skaalvik  y  Skaalvik,  2010).  La  importancia  que  la
educación  tiene  en  el  crecimiento  de  la  sociedad  debe  sal-
vaguardar  los  riesgos  de  una  profesión  que  debido  a  su
propia  dinámica  es  vulnerable  a  los  síntomas  del  agota-
miento  (Byrne,  1999).
Del  mismo  modo,  el  ambiente  laboral  se  presenta  como
desencadenante  de  la  falta  de  satisfacción  y  de  bienes-
tar.  El  mantenimiento  de  buenas  relaciones  entre  padres,
alumnado  y  profesorado  es  un  indicador  de  autoeﬁcacia
y  el  déﬁcit  puede  ocasionar  la  aparición  de  sentimientos
de  depresión  (Devos,  Dupriez  y  Paquay,  2012;  Perandones,
Herrera  y  Lledó,  2014).  Si  las  relaciones  entre  los  agen-
tes  educativos  son  complejas  y  poco  ﬂuidas,  el  profesorado
informa  de  comportamientos  estresantes  y  de  falta  de  satis-
facción  en  el  trabajo  (Martin  y  Sass,  2010;  Veldman  et  al.,
2013).  Por  tanto,  los  resultados  de  esta  investigación  guar-
dan  relación  con  aquellos  (Hakanen,  Bakker  y  Schaufeli,
2006;  Van  den  Broeck,  Vansteenkiste,  de  Witte,  y  Lens,  2008)
que  presentan  que  la  satisfacción  de  las  necesidades  psicoló-
gicas  básicas  es  el  mejor  índice  para  reducir  el  agotamiento
y  favorecer  la  vitalidad  necesaria  en  el  desempen˜o  de  la
tarea  docente.
La  variable  que  predice  con  más  fuerza  la  satisfacción
docente  es  la  motivación  autodeterminada.  Cuanto  más
autodeterminada  es  la  motivación  el  profesorado  informa
de  mayor  satisfacción  en  su  labor  profesional.  Los  resulta-
dos  son  congruentes  con  investigaciones  (Fernet  et  al.,  2008,
2012)  sobre  la  motivación  del  profesorado  que  sen˜alan  que
los  tipos  de  motivación  más  autodeterminados  (motivación
intrínseca  y  regulación  identiﬁcada)  se  relacionan  negativa-
mente  con  el  agotamiento  del  profesorado  y  positivamente
con  la  orientación  al  trabajo,  mientras  que  las  menos  auto-
determinadas  (regulación  introyectada  y  externa)  lo  hacen
positivamente  con  el  agotamiento  de  la  labor  profesional  y
con  la  utilización  de  presión  externa  para  rendir  en  la  tarea
profesional.  En  esta  línea,  la  motivación  intrínseca  se  ha
caracterizado  por  el  entusiasmo,  el  compromiso,  la  intensi-
dad,  la  concentración  y  el  disfrute  de  la  actividad  docente
(Roth  et  al.,  2007),  indicadores  de  satisfacción  con  la  vida
y  el  bienestar  emocional  (Pavot,  Diener,  Colvin  y  Sandvik,
1991).
El  estudio  tiene  implicaciones  en  la  organización  de  las
tareas  docentes,  la  mejora  de  las  condiciones  de  trabajo,
el  desarrollo  profesional  y  la  propia  ensen˜anza.  Respecto  a
esta  última,  las  creencias  del  profesorado  centran  el  inte-
rés  en  la  utilización  de  normas  para  mantener  el  control
de  la  clase  que  se  desvían  de  la  motivación  autónoma  por
el  aprendizaje.  Por  tanto,  los  conocimientos  pedagógicos  y
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sicológicos  pueden  no  parecer  suﬁcientes  y apartarse  de
o  considerado  eﬁcaz,  necesitando  de  otras  habilidades  y
ompetencias  en  la  formación  inicial  y  el  desarrollo  profe-
ional  que  hagan  entrever  que  las  aspiraciones  al  control  de
a  clase  no  pueden  venir  condicionadas  por  la  falta  de  auto-
omía  del  alumnado  y  la  satisfacción  docente.  Por  otro  lado,
a  creación  de  ambientes  de  trabajo  que  muestren  interés
or  el  apoyo  a  la  autonomía  del  profesorado,  la  satisfac-
ión  de  las  necesidades  psicológicas  básicas  y  la  motivación
utodeterminada  se  presenta  como  hilo  conductor  a  utili-
ar  en  la  mejora  de  los  procesos  de  ensen˜anza  que  pueden
fectar  a  la  calidad  del  sistema  debido  a  que  la  satisfac-
ión  laboral  y  el  bienestar  físico  y  mental  del  trabajador  son
íntomas  inequívocos  de  productividad  (Medina  Giacomozzi,
allegos  Mun˜oz  y  Lara  Hadi,  2008).  Estas  variables  son  una
uena  base  para  la  realización  de  evaluaciones  que  permi-
an  la  reﬂexión  sobre  aspectos  de  mejora  en  el  seno  de  las
nstituciones  escolares.
Algunas  limitaciones  deberían  ser  tenidas  en  cuenta  en  la
nterpretación  de  los  resultados.  Las  relaciones  entre  varia-
les,  al  ser  descritas  desde  una  perspectiva  correlacional,
o  están  sujetas  a  causalidad.  La  utilización  de  cuestionarios
e  autoinforme  con  escala  Likert  favorece  la  comparación
ntre  variables,  sobre  todo  cuando  el  taman˜o de  la  muestra
s  elevado,  aspecto  que  diﬁculta  la  complementariedad  con
étodos  cualitativos;  sin  embargo,  estos  permiten  ampliar
l  conocimiento  y  la  relación  de  las  variables  estudiadas.
sí,  el  estudio  se  centra  en  algunas  de  las  relaciones  que  se
ueden  dar  entre  las  variables  que  interactúan  en  la  satis-
acción  del  profesorado  con  la  labor  profesional,  por  lo  que
uturas  investigaciones  deberán  analizar  cómo  evitar  la  falta
e  satisfacción  para  favorecer  la  no  aparición  de  síntomas
e  agotamiento  y  la  desmotivación  por  la  labor  docente.
arece  adecuado  que  otros  trabajos  aborden  la  importan-
ia  que  las  condiciones  que  impregnan  la  docencia  tienen
n  el  bienestar  físico  y  mental  del  profesorado  y cómo  estas
elaciones  pueden  estar  afectando  a la  ensen˜anza  y  el  apren-
izaje  del  alumnado.  Del  mismo  modo,  se  debería  tomar  en
onsideración  programas  que  aborden  el  desarrollo  profesio-
al,  centrados  en  adaptar  los  recursos  humanos  al  ambiente
e  trabajo,  que  tengan  en  cuenta  medidas  para  evaluar  la
érdida  de  satisfacción  que  el  profesorado  tiene  en  su  cen-
ro  de  trabajo  y  cómo  proponer  procedimientos  que  puedan
aliar  esta  situación.
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